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EINLEITUNG

Der Status von Prifungen in der Hochschul-
lehre ist von je her ambivalent, da Priifungen
zwei Funktionen erfillen sollen. Einerseits
prifen sie das Leistungsvermogen Studieren-
der zum Zwecke der Selektion und Allokation
des gesellschaftlichen Status’. Andererseits
sollen Prifungen Anreize fur und Rickmel-
dung Uber studentische Lernprozesse zum
Zwecke der Forderung individueller Bildungs-
prozesse geben. Beide Funktionen stehen
teilweise miteinander im Konflikt und geben
sich doch insofern Referenz, als die Bedin-
gungen fir die erfolgreiche Realisierung einer
Funktion die Grenzen fiir die Realisierung der
anderen setzen und umgekehrt. Mit einigen
Abstrichen lassen sich die beiden Funktionen
von Prifungen in summativem und formati-
vem Prifen beschreiben.

FORMATIVES UND SUMMATIVES PRUFEN

Typisches Beispiel einer summativen Prifung
ist eine Klausur zum Ende einer Lehrveran-
staltung bzw. eines Moduls, deren Zensur in
die Studienabschlussnote Eingang findet. Ein
Beispiel formativen Prifens ist eine Klausur,
deren Note nicht in die Abschlussnote ein-
flieBt, zu Beginn oder im Verlauf der Lehr-
veranstaltung als Probeklausur einzusetzen,
mit dem offen kommunizierten Ziel, Starken
und Schwachen im Lernstand der Studieren-
den friihzeitig zu identifizieren und diese im
Anschluss an die Probeklausur gemeinsam zu
besprechen.

Definition und Funktion summativen und
formativen Priifens

Jeder Vorgang des Priifens lasst sich begreifen
als eine logische Aktivitat des ,gathering and
combining of performance data with a weigh-
ted set of goal scales to yield either compa-
rative or numerical ratings” (Scriven 1967,
S. 2-3). Die Funktion, die einem Vorgang des
Priifens zukommt, ist jedoch unterschiedlich.
In diesem Punkt ist summatives von formati-
vem Prifen zu unterscheiden.

Eine summative Prifung hat die Form eines
Berichts. lhre Funktion ist es, erbrachte stu-
dentische Leistungen oder entwickelte Fahig-
keiten zu einem bestimmten Zeitpunkt bilan-
zierend zu beschreiben und die Ergebnisse
gegenliber interessierten Aulienstehenden
(z.B. potentielle Arbeitgeber) zu dokumentie-
ren. Sie ist rlickwartsgerichtet und final inso-
fern, als von bis zu einem bestimmten Zeit-
punkt erbrachten Leistungen auf zukiinftige
Leistungen geschlossen und auf dieser Basis
Uber den Zugang zu gesellschaftlichen Positi-
onen bzw. die Verleihung von Status entschie-
den wird. Summatives Prifen erfillt in erster
Linie eine Selektions- bzw. Sozialisierungs-
funktion (Flechsig 1976).

Formative Prifungen erfassen und beurtei-
len studentische Leistungen und Fahigkeiten
nicht zum Zwecke der externen Berichtsle-
gung, sondern um studentisches Lernen durch
Informationen (iber den je eigenen Lernstand
bzw. -prozess zu fordern (Yorke 2003, S. 478).
Sie haben somit in erster Linie die didaktische
Funktion, gezieltes Feedback zu geben (Flech-
sig 1976). In formativen Leistungsdiagnosen
kommt Kompetenzmessung einer Datener-
hebung gleich, die Lernfortschritte und -defi-
zite transparent macht. Formatives Priifen ist
lernprozessbegleitend und vorwartsgerichtet
insofern, als es erbrachte Leistungen mit dem
Ziel erfasst, die Reflexion von Starken und
Schwachen im studentischen Lernprozess zu
fordern sowie Wege der Uberwindung dieser
Schwachen aufzuzeigen, um den zukinftigen
Lernprozess zu regulieren (Allal/Mottier Lopez
2006, S. 245). Dabei sollte die Rickmeldung
kriterienbasiert erfolgen und die Benotung
idealerweise nicht in die Zeugnisse einflieBen.
Fiir die Forderung des Kompetenzerwerbs
spielen formative Priifungen somit eine wich-
tige Rolle, da sie Studierenden ermaglichen,
ihren eigenen Lernprozess nachzuvollziehen,
auf ihre Starken und Schwachen zu reflektie-
ren und daraus Hinweise zur eigenstandigen
Weiterentwicklung ihres Kompetenzerwerbs
zu entnehmen (Yorke 2003, S. 478). Zudem
helfen sie Dozierenden, sich Uber die Effek-
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tivitat ihrer Lehre zu informieren und liefern
somit die Grundlage, den weiteren Lernpro-
zess der Studierenden zu beraten und gezielt
anzuregen.

Die Grenzen zwischen summativem und for-
mativem Prifen sind flieBend. Einerseits be-
inhaltet auch ein Vorgang formativen Priifens
stets eine (zwischen-)bilanzierende Beurtei-
lung erbrachter studentischer Leistungen.
Andererseits kann auch eine summative Pri-
fung eine formative Wirkung haben, wenn sie
so mit FeedbackmalBBnahmen verbunden ist,
dass Studierende aus dem Prifungsergebnis
fiir sie wertvolle Riickschliisse auf ihren Lern-
prozess erhalten. Das Ideal kompetenzorien-
tierten Prifens ist es, beide Funktionskreise
zusammenzubringen und das bedeutet, dass
summatives Prifen wie formatives Prifen
,das Ziel verfolgen muss, Lehr-Lernprozesse
so zu strukturieren, dass sie bei den Lernen-
den Bildungsprozesse freisetzen, die keiner
weiteren padagogischen Leitung und Fithrung
mehr bedirfen.” (Benner 2012, S. 70)

NACHGEWIESENE EFFEKTE SUMMATIVEN
UND FORMATIVEN PRUFENS

Im Kontext eines Hochschulstudiums sind
summative Prifungen unverzichtbar. Hoch-
schuldidaktisch betrachtet ist es jedoch
wichtig, sich der Rickwirkungen von Art und
Gestaltung des Priifens auf den studenti-
schen Lernprozess zu vergegenwartigen (sog.
,backwash-Effekt”, Elton 1987; Alderson/Wall
1993). Grundsétzlich fordern summative Pri-
fungen ein strategisches Lernverhalten, das
die maximale Wahrscheinlichkeit einer guten
Zensur verspricht. Je nach Prifungsanforde-
rungen und -konzeption kdnnen Studierende
so zu Lernprozessen angehalten werden, die
mit den von Dozierenden verfolgten Lernzie-
len nicht Ubereinstimmen (Ramsden 1988;
1992; Elton/Laurillard 1979). Zudem werden
Studierende in summativen Prifungen kondi-
tioniert, sich zur Einschatzung ihrer Leistun-
gen auf Fremdurteile zu berufen (,learned
dependence”, Knight/Yorke 2003: 133-4).

Umgekehrt fordert der vermehrte Einsatz for-
mativen Prifens die studentische Fahigkeit
zur Selbsteinschatzung, die eine zentrale Vo-
raussetzung des Ziels lebenslangen Lernens
ist (Boud/Falchikov 2006). Zudem beglinstigt
formatives Priifen vertiefte, auf Verstehen
ausgerichtete Lernprozesse (,Tiefenlernen/
deep learning”) und fiihrt zu einer erhdhten
Lernmotivation (Black/William 1998). SchlieR-
lich konnte gezeigt werden, dass durch den
systematischen Einsatz von Instrumenten
formativen Prifens (wie z. B. studentisches
self-assessment bzw. peer-assesment) eine
deutliche Verbesserung studentischer Leis-
tungen bei gleichzeitiger Verringerung des
dozentischen Betreuungs- und Korrekturauf-
wands erreicht werden kann (Gibbs 1999).

GRUNDSATZE KOMPETENZORIENTIERTER
PRUFUNGSGESTALTUNG

Art und Zeitpunkt von Priifungen haben einen
wesentlichen Einfluss auf den studentischen
Lernprozess (vgl. Spratt 2005; Harlen & Dea-
kin Crick 2001; Sambell et al. 1997). Vor allem
werden notenrelevante Inhalte von den Stu-
dierenden in der Regel als wichtiger wahrge-
nommen und intensiver gelernt als nicht ge-
prifte bzw. nicht notenrelevante. Daher ist es
flir einen Lernerfolg im Sinne der Erreichung
vorab definierter Lernziele entscheidend,
insbesondere notenrelevante Priifungen so
auszurichten, dass die erwartete studentische
Leistung den in den Lernzielen formulier-
ten moglichst weitgehend entspricht (,con-
structive alignment”).

Im Hinblick auf kompetenzorientiertes Pri-
fen sind bei der Planung und Durchfihrung
von Prifungen bestimmte didaktische Ge-
sichtspunkte zu beachten. Fliir summative wie
formative Prifungen gilt folgender idealtypi-
scher Ablauf des Prifprozesses.
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Phase 1: Planung der Priifung durch den/die
Dozierende/n vor Veranstaltungsbeginn
Idealerweise erfolgen die nachfolgenden
Schritte der Prifungskonzeption durch den/
die Dozierende/-n unter Berlicksichtigung
der Struktur und der Gegenstande der invol-
vierten Fachdisziplin(en), der Abfolge der in-
tellektuellen Entwicklung von Studierenden
sowie des gegenwartigen Lernstands bzw. der
intellektuellen Entwicklung ihrer bzw. seiner
Studierenden.

e Ausrichtung der Priifung an den Lern-
zielen
Da Studierende ihren Lernprozess auf
die Anforderungen notenrelevanter Pri-
fungen ausrichten (,backwash-Effekt”),
mussen Prifungsformat und -aufgaben
den Anforderungen entsprechen, die in
den Lernzielen enthalten sind, um den
erwlnschten Lernprozess zu férdern. Ent-
scheidend fiir einen Lernerfolg im Sinne
der Erreichung vorab definierter Lern-
ziele ist es, Prifungen so auszurichten,
dass die erwartete studentische Leistung
den in den Lernzielen formulierten Hand-
lungskompetenzen moglichst weitgehend
entspricht. Sind Prifungen nicht im Sinne
dieses ,constructive alignment” (Biggs
1996) auf die Lernziele abgestimmt, ist es
moglich, dass die Lernziele — trotz eines
ansonsten zielfiihrenden Lehrarrange-
ments — verfehlt werden. Sind dagegen
die Priifungsanforderungen und -konzep-
tion sowie die in der Veranstaltung einge-
setzten Lehrmethoden auf die eingangs
formulierten Lernziele abgestimmt, deckt
sich der studentische Lernprozess in der
Lehrveranstaltung mit den Erfordernissen
der Prifungsvorbereitung und fordert so
den gewilinschten Lernerfolg. Die Umset-
zung des constructive alignment sollte
dabei in folgenden drei Schritten unter
Berlicksichtigung bestimmter Leitfragen
erfolgen:

1. Am Anfang der Planung steht die For-
mulierung von Lernzielen. Sie sollten fir
die gesamte Lehrveranstaltung, aber auch
fir die einzelnen Lehrveranstaltungsstun-
den einzeln festgelegt werden.

- Was sollen die Lernenden am
Ende der Lehrveranstaltung kdnnen?

- Welche Kompetenzen sollten sie ent-
wickelt haben?

2. Da die Lernziele auch Uberprifbar
sein sollten, ist es erforderlich, die Wahl
des Prufungsinhalts, einer angemessenen
Prifungsform sowie die Gestaltung der
Prifungsaufgaben bereits wahrend der
Lernzielformulierung mit zu bedenken.

- Wie kann das Erreichen der Lernziele
Uberprift werden?

- Wie missen Prifungsaufgaben konzi-
piert sein, damit die Lernenden unter
Beweis stellen konnen, welche Fort-
schritte sie gemacht haben?

- Welche Prifungsform bietet sich dafir
an?

3. Als nachstes sollte also Uberlegt wer-
den, wie der Lehr-Lernprozess in der
Lehrveranstaltung durch den gezielten
Einsatz entsprechender Lehrmethoden
konzipiert werden kann, um die Studie-
renden beim Erwerb dieser Kompetenzen
bestmoglich zu unterstiitzen.
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Abb. 1: Constructive Alignment von Lernzielen, Lehr-Lernaktivitaten und Priifung nach Big-

gs/Tang (2007)
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So sollten die Wahl des Priifungsformats
sowie des Aufgabentyps, das Anforde-
rungsniveau der Prifungsaufgaben, die
Prafungsinhalte und ggf. situative Bezlige
von Prifungsaufgaben im Einklang mit
den in Form von Lernzielen festgehalte-
nen Handlungskompetenzen stehen, die
Studierende in einer Lehrveranstaltung
(bzw. einem Studiengang) erwerben sol-
len. Auf diese Weise sollten nicht nur die
fachspezifischen, sondern auch die fach-
Ubergreifenden Lernziele in der Priifungs-
gestaltung berlcksichtigt werden.

Lernzieladdquate Wahl des Priifungsfor-
mats

Generell gilt der Grundsatz: Eine kompe-
tenzorientierte Prifungsgestaltung erfor-
dert, in der Priifungssituation Handlungs-
spielraum flr Studierende zu schaffen,
um die als Lernziel erwiinschten Kom-
petenzen bzw. Fahigkeiten unter Beweis
stellen zu kénnen. Neben der Orientie-
rung der Prifungsanforderungen an den
festgelegten Lernzielen gilt es daher, in
der Wahl der Aufgabentypen und des
Prifungsformats bestimmte Aspekte zu
berlicksichtigen.

Schaper und Hilkenmeier (2013, S. 31)
weisen darauf hin, dass fur eine kompe-
tenzorientierte Prifungsgestaltung die
Auswahl des Aufgabentyps (z. B. offene
oder geschlossene Priifungsfragen) wich-
tiger ist als die Wahl eines Prifungsfor-
mats (wie beispielsweise Klausur, mind-
liches Prufungsgesprach etc.). Grund
dafur ist, dass ein Prafungsformat nur auf
sehr allgemeiner Ebene eine bestimmte
Art von Handlungsausflihrung vorgibt. So
lassen sich beispielsweise Fachkompeten-
zen mit nahezu allen Formaten, je nach
Aufgabengestaltung besser oder schlech-
ter, erfassen. Anders gesagt, ein Pri-
fungsformat gibt generell einen breiten
Handlungsspielraum, der erst durch die
Gestaltung des Aufgabenformats naher
bestimmt wird. Beispielsweise lasst auch

eine Klausur einen breiten Handlungs-
spielraum zu, der erst durch die Wahl
des Aufgabentyps konkretisiert wird.
Weiterhin geben geschlossene Multip-
le-Choice-Fragen einer Klausur tendenzi-
ell einen eher wissensreproduzierenden
Charakter, wahrend offene Fragen, einer
Klausur den Charakter einer ,Essay-Klau-
sur” geben, in der unter anderem explo-
rativ Problemstellungen erértert werden
kénnen. Daher sollte in der Prifungskon-
zeption zundchst auf die Aufgabengestal-
tung fokussiert werden, bevor man ein
Prifungsformat auswahlt, mit dem sich
die entsprechenden Aufgaben didaktisch
sinnvoll umsetzen lassen.

Lernzieladdquate Aufgabenkonzeption
Die Ausgestaltung von Prifungsaufgaben
stellt den wohl wichtigsten Faktor im Pro-
zess des alignment von Prifungsanfor-
derungen und Lernzielen dar. Dabei sind
insbesondere folgende Gesichtspunkte zu
beachten:

- Komplexitdt der Aufgabe — Taxono-
miestufe: Sind die zur Losung der
Prifungsaufgabe  durchzufiihrenden
Losungselemente und -schritte dem
Anforderungsniveau der Lernziele ent-
sprechend und von Studierenden im
vorgegebenen Rahmen zu bewaltigen?
Ausgangspunkt flir die Einordnung von
Lernzielen in eine Taxonomie sind die
Uberlungen von Bloom et al. (1956),
der folgende Stufen definiert hat:

Evaluation Abstrakt
Synthesis
Analysis
Application
Comprehension

Knowledge Konkret

Abb. 2: eigene Darstellung nach Bloom
1956
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Demnach steigt das Abstraktionslevel
der Lernzielformulierung und das An-
forderungsniveau der Aufgabenstel-
lung von der untersten Taxonomiestufe
(Knowledge) bis zur hochsten Taxono-
miestufe (Evaluation) an. Anderson und

Krathwohl et al. (2001) modifizieren
diese Taxonomie und bringen sie zu-
dem mit den Dimensionen des Fakten-,
Konzept-, Prozess- und metakognitiven
Wissens in Zusammenhang:

Abb. 3: Matrix der Lernzieltaxonomie nach Anderson und Krathwohl (vgl. Anderson und
Krathwohl 2001; vgl. Schaper und Hilkenmeier 2013)

Wissens-
dimension

Kognitive Prozessdimension

erinnern

verstehen

anwenden

ana- beurteilen | (er-)
lysieren schaffen

faktisch

konzeptio-
nell

prozedural

meta-
kognitiv

Nach Walzik (2012) lassen sich erst ab
der Stufe des Anwendens problemlo-
sungsorientierte Lernziele bzw. Aufga-
ben formulieren. Grundsatzlich sind in
Aufgaben hoherer Taxonomiestufen die
Anforderungen niedriger Taxonomie-
stufen mitenthalten.

Offenheit der Prifungsaufgabe: Ge-
schlossene Aufgabenformate geben
Antwortmoglichkeiten weitestgehend
vor (z.B: multiple choice-Klausur), bei
offenen Aufgaben ist eine starker kons-
truktive Leistung von den Studierenden
gefordert. Sie haben mehr Handlungs-
spielraum in der Interpretation der
Ausgangssituation, der relevanten Lo-
sungswege und -kriterien und miissen
Losungen (mehr oder weniger) selbst
generieren.

Handhabungstechnische Aspekte: Es
sollte abgewogen werden, wie viele
Aufgaben zu jedem Lernziel gestellt
werden, wie viel Zeit pro Aufgabe auf-

gewendet werden soll und in welchem
Verhaltnis unterschiedliche Aufgaben-
formate zur Anwendung kommen sol-
len.

Problem- bzw. handlungsorientierte
Anforderungen stellen: Je nach Lernziel
konnen Aufgaben mehr oder weniger
anwendungsorientiert gestaltet wer-
den. Kompetenzorientierte Prifungs-
aufgaben sollten so gestaltet werden,
dass sie Studierenden die Moglichkeit
geben, die in den Lernzielen formu-
lierten Handlungsstrukturen vollziehen
und damit ihre Disposition zum kom-
petenten Handeln unter Beweis stellen
zu kénnen. Entsprechend sind grund-
satzlich moglichst realitatsnahe prob-
lem- bzw. handlungsorientierte Bezlige
herzustellen. In summativen Prifungen
erlaubt beispielsweise auch das Format
der Klausur Uber eine entsprechende
Aufgabengestaltung Situationsbezlige
(z. B. in Form von Fallklausuren oder
anwendungsbezogenen Klausurfragen)
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herzustellen. In formativen Prifungen
sollten die Prifungsaufgaben in den
Kontext einer prifungstibergreifenden
Aufgabenbearbeitung eingebettet sein.

Testgltekriterien beachten: Insbeson-
dere fur summative Prifungen sind die
Testgltekriterien der Objektivitat, Va-
liditat und Reliabilitat zu beachten. In
dieser Hinsicht ergeben sich aus Kom-
petenzorientierung besondere Anfor-
derungen. Die Sicherung der Validitat
einer Prifung (misst sie, was sie mes-
sen soll?), ihrer Reliabilitdt (kommen
verschiedene Priifer zum selben Ergeb-
nis?) und ihrer Objektivitat (wird das
Priifungsergebnis nur durch die Person
des Priflings beeinflusst?) setzt einen
fachspezifischen Kompetenzbegriff in
Form einer standardisierten Handlungs-
struktur als Beurteilungsgrundlage vor-
aus sowie ein Kompetenzniveaustufen-
modell, das die eindeutige Zuordnung
studentischer Performanz als Auspra-
gungsgrad einer bestimmten Fahigkeit
bzw. Kompetenz ermdglicht. In dieser
Hinsicht stellt gerade der fir Kompe-
tenzorientierung wesentliche Hand-
lungsbezug eine Herausforderung dar,
da kompetentes Handeln zwar als an
(standardisierbaren) fachlichen Stan-
dards orientiertes Handeln ist, jedoch
stets eine subjektive Konstruktionsleis-
tung in der Anwendung derselben im
Kontext einer neuen Situation beinhal-
tet (in Form der Situationsdeutung und
Entwicklung einer Problemldsung).

Phase 2: Transparenz liber Priifungsanfor-
derungen, -format und Bewertungskriterien
gegeniiber Studierenden herstellen

Um Studierenden die Selbststeuerung des
Lernprozesses zu ermoglichen, ist bereits zu
Beginn einer Lehrveranstaltung groBtmogli-
che Transparenz Uber die Prifungsanforde-
rungen herzustellen. Hierbei ist es wichtig,
Studierenden den didaktischen Zusammen-
hang von Lernweg, Lernaktivitdten und Pri-
fungsformat wie -aufgabentypen zu verdeut-
lichen und den Eindruck zu vermeiden, es
komme allein darauf an, die Prifung zu be-
stehen. Werden Lernaktivitdten und Prifung
von Studierenden als eine didaktische Einheit
wahrgenommen, wird der Lernprozess wah-
rend der Veranstaltung insofern geférdert,
als er aus Sicht der Studierenden bereits eine
sinnvolle Priifungsvorbereitung darstellt.

Die Studierenden interpretieren und reagie-
ren auf die Prifungsaufgabe(n) gemaR ihrer
Kenntnis des Gegenstands sowie des Niveaus
ihrerintellektuellen Entwicklung, indem sie ih-
ren Lernprozess in der Prifungsvorbereitung
(die sich Giber die gesamte Lehrveranstaltung
erstrecken kann) an den festgelegten und
vorab kommunizierten Bewertungskriterien
orientieren. Eine klare und ggf. wiederholte
Thematisierung von Prifungsanforderungen
sowie der zugrunde gelegten Bewertungskri-
terien im Veranstaltungsverlauf kann zudem
ggf. dem Problem der Prifungsangst entge-
gensteuern.

Phase 3: Priifungsbewertung und Riickmel-
dung an Studierende

Dozierende beurteilen (summativ) bzw. inter-
pretieren (formativ) auf der Basis festgelegter
Kriterien die Prifungsleistung der Studie-
renden. Dabei sind Noten als rudimentarste
Form von Feedback zu verstehen. Sowohl im
Hinblick auf die Beurteilung von Prifungs-
leistungen als auch der zugrunde gelegten
Bewertungskriterien ergibt sich ein Potenzial
flr einen Dialog zwischen Dozierenden und
Studierenden, das im Sinne eines erfolgrei-
chen kompetenzorientierten Lehr-Lernpro-
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zesses ausgeschopft werden sollte. Die Art
und Weise, wie Studierende die Beurteilung
ihrer Prifungsleistung durch den/die Dozie-
rende/n verstehen und die Moglichkeit, ihre
eigene Prifungsleistung bzw. die anderer Stu-
dierender einzuschatzen sowie die zugrunde
gelegten Bewertungskriterien zu begriinden,
hat einen starken Einfluss auf ihren kiinfti-
gen (idealerweise selbstgesteuerten) Lern-
prozess. Aus diesem Grunde sind angemes-
senes Feedback, der Einsatz von Selbst- bzw.
Fremdeinschatzungsinstrumenten sowie klar
kommunizierte und ggf. kooperativ entwickel-
te Bewertungskriterien wichtige Elemente in
der didaktischen Gestaltung kompetenzorien-
tierten Prifens.

e Uber Feedback Priifungen lernorientiert
gestalten
Die transparente Kommunikation des di-
daktischen Zusammenhangs mit Lernzie-
len und den Lernaktivitaten weist Studie-
renden die Prifung als Kernbestandteil
des Lehr-Lernprozesses aus und verhin-
dert, dass Strategien der Prifungsvorbe-
reitung am erwiinschten studentischen
Lernprozess vorbeigehen. Uber eine re-
gelmaBige Rickmeldung in der Lehrver-
anstaltung hinaus sollten Prifungen als
Gelegenheit genutzt werden, die studen-
tische Fahigkeit der Selbsteinschatzung
und der Beurteilung fremder Arbeiten zu
fordern. In dieser Hinsicht sind zeitnahe
und konstruktive Rickmeldungen Uber
individuelle Lernprozesse wichtig, um
Studierenden Orientierungspunkte fir
die weitere Gestaltung ihres Lernprozes-
ses zu geben.

e Selbst- und Fremdeinschatzungs-
instrumente einsetzen
Die Fahigkeit zur Selbsteinschatzung ist
zentral fur einen selbstgesteuerten Lern-
prozess (und damit kontinuierlichen Kom-
petenzerwerb). So ist beispielsweise Ur-
teilskraft im Hinblick auf die Qualitat der
eigenen Leistung im Vergleich zu berufli-
chen Anforderungen eine Voraussetzung

dafir, eigene Starken und Schwachen zu
identifizieren und zielgerichtet die eigene
Weiterbildung steuern zu kénnen (Boud/
Falchikov 2006). Dies kann durch den Ein-
satz von Selbsteinschatzungsinstrumen-
ten (z. B. vertiefte Reflexionsfragen oder
,peer-assessment”) gefordert werden,
bei denen Studierende dazu angehalten
werden, ihren Entwicklungsstand bzw.
den ihrer Kommilitonen/innen anhand
kompetenzorientierter Beurteilungskrite-
rien zu reflektieren und zu beurteilen.

Bewertungskriterien festlegen
Bewertungskriterien flar Prifungsleis-
tungen sollten idealerweise bereits vor
Veranstaltungsbeginn festgelegt und den
Studierenden friih kommuniziert werden.
Auf diese Weise wird Transparenz bezlig-
lich der Prifungsanforderungen herge-
stellt, die das studentische Lernverhalten
in die gewlnschte Richtung lenken und
Prifungsangst reduzieren kann. Zudem
kann dadurch die Objektivitat der Pri-
fungsbewertung erhoht werden. Es soll-
ten deshalb bereits im Vorfeld definierte
Kriterien festgelegt und ein Kriterienras-
ter erstellt werden.

Darilber hinaus ist die Bezugsnorm fir
die Bewertung der Prifungsleistung
festzulegen. Hierunter ist einer von drei
verschiedenen Typen von Bewertungs-
mafstdben zu verstehen, der in der An-
wendung eines Kriterienrasters an Pri-
fungsleistungen zugrunde gelegt werden
sollte (Schaper/ Hilkenmeier 2013, S. 37;
Rheinberg 2001; Miiller/ Bayer 2007, S.
228; Universitat Zarich AfH 2007, S. 17):

- Die kriteriale/sachliche Bezugsnorm —
die Leistungen der Studierenden wer-
den mit den in den Lernzielen beschrie-
benen Anforderungen in Bezug gesetzt.
Diese Bezugsnorm eignet sich insbe-
sondere flir summative, benotete Pri-
fungen, da sie ein hoheres Mal an Ob-
jektivitat in der Beurteilung ermaglicht.
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- Die individuelle Bezugsnorm — in der
Bewertung werden die Leistungen ei-
nes/r Studenten/in mit seinen/ihren
vorher erbrachten Leistungen in Bezug
gesetzt. Diese Bezugsnorm kommt ten-
denziell dem Anliegen formativer Pri-
fungen entgegen, individuelle Lernpro-
zesse zu fordern.

- Die soziale Bezugsnorm —in der Bewer-
tung werden die Leistungen der Studie-
renden innerhalb einer Referenzgruppe
verglichen und in Bezug gesetzt. Diese
Bezugsnorm findet insbesondere im
Kontext der Vergabe von Status Anwen-
dung.

e Kompetenzorientierte Priifungsbewer-
tung

Die Bewertung einer Prifungsleistung
kann entweder holisitisch (Prufungsleis-
tung als Ganzes) oder analytisch erfolgen
(Teilaspekte werden gesondert bewer-
tet). Idealerweise liegt ein Raster an vor-
ab definierten Bewertungskriterien vor,
das auch Auspragungsgrade unterschied-
licher Leistungsniveaus differenziert und
so eine moglichst standardisierbare Be-
wertung erlaubt. Im kompetenzorientier-
ten Prifen sollte neben diesen tenden-
ziell quantitativen Kriterien zudem auf
qualitative Aspekte der studentischen
Performanz wie z.B. Zielgerichtetheit,
Selbstreflexion, Selbststandigkeit, soziale
Eingebundenheit und Gegenstandsbezug
des Prifungshandelns Bezug genommen
werden. So werden auch bei summativen
Prifungsbewertungen zusatzlich forma-
tive Aspekte hinsichtlich der Qualitat der
erbrachten Leistung berlicksichtigt, die
Rickschliisse auf die studentische Hand-
lungskompetenz zulassen.
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